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Resumen: El objetivo fue diseñar y validar un cues-
tionario para conocer la percepción del profesorado 
sobre la inclusión de las competencias básicas en el 
currículum de Educación Primaria. Inicialmente, se 
deﬁ nieron 65 ítems pertenecientes a trece dimensio-
nes basadas en elementos curriculares integradores 
del aprendizaje competencial. Al examinar la validez 
de contenido (n = 35 expertos), comprensión (n = 45 
docentes) y constructo (n = 255 docentes) del ins-
trumento, los resultados mostraron una adecuada 
calidad psicométrica, consistencia interna, ﬁ abilidad 
y bondad de ajuste: χ2/g.l.: 2.03, TLI: .94, CFI: .91, 
RMSEA: .06, y SRMR: .04. La versión ﬁ nal del Cues-
tionario de Percepción del Profesorado de Educación 
Primaria sobre la Inclusión de las Competencias Bá-
sicas (#ICOMpri3) comprendió nueve dimensiones y 
27 ítems. La aplicación del instrumento y su análisis 
podría contribuir a un diseño curricular más coherente 
con las necesidades docentes reales. 
Palabras clave: Competencias, Currículo escolar, 
Educación Primaria, Profesorado.
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* Esta investigación forma parte del proyecto “Las competencias básicas en Educación Primaria. 
Percepción del profesorado y del alumnado. Propuesta de intervención desde el modelo de Educación 
Deportiva” (DEP 2012-33923), ﬁ nanciado por el Ministerio de Economía y Competitividad.
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INTRODUCCIÓN
U na de las novedades que mayor impacto educativo ha tenido en los últimos años ha sido la progresiva incorporación del aprendizaje competencial en los marcos legales, a nivel nacional e internacional, al convertirse en un 
nuevo enfoque de diseño, desarrollo y evaluación de los currículos escolares vincu-
lados al contexto real del alumnado (e.g., Biesta, 2015; De la Orden, 2011; Tiana, 
Moya y Luengo, 2011). A día de hoy, son consideradas el hilo conductor del resto 
de elementos curriculares porque implican un cambio sustancial a nivel metodo-
lógico y programático, entre otros (Sierra-Arizmendiarrieta, Méndez-Giménez y 
Mañana-Rodríguez, 2013). Por ello, la labor del docente es imprescindible para 
conseguir la adecuada inclusión de las competencias en el currículo educativo y, 
por ende, alcanzar el aprendizaje signiﬁ cativo del alumnado a través del actual en-
foque normativo (e.g., De Bruyckere y Kirschner, 2016; Sierra-Arizmendiarrieta y 
Pérez-Ferra, 2015).
La implantación de las competencias en el sistema educativo precisa la forma-
ción del profesorado para liderar, sistematizar y alinear el proceso de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación basado en competencias, dado que es el principal res-
ponsable de su adecuada inclusión en el currículo (e.g., Biggs, 2005; Calderón, 
Martínez de Ojeda y Méndez-Giménez, 2013; Halász y Michel, 2011). Por ello, es 
imprescindible conocer la percepción de los docentes de esta etapa: porque es clave 
en la formación integral del alumnado (Tejada y Ruiz, 2016; Valdivieso, Carbonero 
y Martín-Antón, 2013).
Desde su incorporación en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo de Edu-
cación (LOE) (Real Decreto 1513/2006), hasta las actualmente deﬁ nidas compe-
tencias clave en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la 
Calidad Educativa (LOMCE), varios estudios han investigado su evolución sobre 
los procesos de cambio educativo desde la perspectiva docente (e.g., Monarca y 
Rappoport, 2013; Rodríguez y González, 2013). No obstante, estos declaran la 
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limitada información proporcionada a consecuencia de los instrumentos utilizados 
(ver Tabla 1).
Tabla 1. Características de instrumentos de percepción docente sobre la incorpo-
ración de las competencias incluidos en la revisión sistemática
AUTOR [AÑO] n ETAPA ÍTEMS
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En las últimas décadas, los gestores, investigadores y académicos del sector educa-
tivo, tanto en Europa como en Norte América, han incrementado su interés por la 
realización de pruebas de evaluación válidas que permitan valorar la percepción del 
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profesorado sobre las continuas reformas educativas y su efecto en el aprendizaje 
del alumnado (Camburn, Han y Sebastian, 2017). En esta línea, la Organización 
para la Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE) desplegó el Estudio In-
ternacional sobre Enseñanza y Aprendizaje (TALIS), con el ﬁ n de proporcionar 
información oportuna, comparable y útil en relación al desarrollo de una docencia 
de calidad (Fernández, Rodríguez y Martínez, 2014). Pese a que las aportaciones 
de este exhaustivo estudio son claves en el análisis de la percepción del profesora-
do acerca de multitud de cuestiones educativas relevantes (Egido, López-Martín, 
Manso y Valle, 2014), uno de los mayores tópicos de debate a nivel nacional e 
internacional en la actualidad, como es la incorporación en el currículo de las com-
petencias básicas o clave en Europa (European Commission, 2012), no fue con-
templado. Tampoco se abordaron los estándares de aprendizaje o Common Core 
Standards, elementos relevantes en el contexto educativo de los Estados Unidos 
(CCSSO, 2010; Liu, Ludu y Holton, 2015).
Ante las evidencias que muestran el alto impacto que la inclusión de las 
competencias ha generado en la investigación educativa, la comunidad cientíﬁ ca 
se ha preocupado de analizar la percepción del profesorado sobre el aprendizaje 
basado en competencias (e.g., Méndez-Giménez, López-Téllez y Sierra-Ariz-
mendiarrieta, 2009). Entre ellos, Méndez-Giménez, Sierra-Arizmendiarrieta y 
Mañana-Rodríguez (2013) elaboraron el Cuestionario de Percepciones del Do-
cente sobre las Competencias Básicas, tras analizar la validez de contenido por un 
grupo de expertos. Méndez-Alonso, Méndez-Giménez y Fernández-Río (2015) 
diseñaron un cuestionario ad-hoc denominado Percepción de la Práctica Docente 
en base a las Competencias Básicas. Hortigüela, Abellá y Pérez-Pueyo (2015) 
plantearon dos cuestionarios validados por un grupo de expertos, para conocer 
la percepción de directivos y profesorado de Educación Física sobre las compe-
tencias básicas en Educación Secundaria. Lleixà, Capllonch y González (2015) 
validaron un cuestionario de diagnóstico para conocer la percepción del profe-
sorado sobre la incorporación de las competencias básicas en programaciones de 
Educación Física, en Educación Primaria y Educación Secundaria. Sin embargo, 
según la literatura cientíﬁ ca, continúa siendo necesario mejorar los instrumentos 
existentes sobre una de las mayores demandas del sistema educativo actual: la 
inclusión de las competencias en el currículo educativo (e.g., Méndez-Alonso et 
al., 2015; Méndez-Giménez et al., 2013). Por eso la comunidad cientíﬁ ca deman-
da instrumentos, resultado de un proceso completo y riguroso: para dotarlos de 
validez de contenido, comprensión, constructo, ﬁ abilidad y validez externa, que 
hagan posible su uso generalizado en la población de Educación Primaria, aten-
diendo a los elementos curriculares integradores del aprendizaje competencial 
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(e.g., Ramírez-García y del Arco, 2013; Rodríguez y González, 2013). A partir de 
este problema de investigación, el objetivo fue diseñar un cuestionario para cono-
cer la percepción del profesorado sobre la inclusión de las competencias básicas 
en el currículum de Educación Primaria, y estudiar su validez de comprensión, 
contenido, constructo, externa, así como su ﬁ abilidad. La originalidad del pre-
sente trabajo radica en presentar un instrumento que posea validez de contenido, 
comprensión, constructo, ﬁ abilidad y validez externa que permita recopilar in-




En la validez de contenido del presente cuestionario participaron 35 jueces exper-
tos: (a) 15 profesores titulares de universidad (9 hombres y 6 mujeres) pertenecien-
tes a 12 universidades de España, con más de 14 años de experiencia profesional, y 
de las diversas áreas de conocimiento de Ciencias de la Educación (Real Decreto 
415/2015): Didáctica y Organización Escolar (n = 7), Educación Física y Depor-
tiva (n = 3), Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación (n = 5), y (b) 
20 maestros (11 hombres y 9 mujeres) de Educación Primaria pertenecientes a 
20 centros escolares, con más de 10 años de experiencia, de las materias lengua 
castellana y literatura (n = 3), lengua extranjera (n = 2), ciencias sociales (n = 2), 
geografía e historia (n = 2), educación física (n = 4), matemáticas (n = 2), ciencias de 
la naturaleza (n = 2), tecnología (n = 1), educación plástica y visual (n = 1), y música 
(n = 1). En la validez de comprensión participaron 45 docentes (muestra 1), y en la 
validez de constructo participaron 255 docentes (muestra 2, Tabla 2). El muestreo 
fue aleatorio estratiﬁ cado con asignación proporcional.
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Nota. Muestra 1 (validez de comprensión). Muestra 2 (validez de constructo).
Procedimiento, análisis estadístico y psicométrico
El proceso de diseño y validación del cuestionario se elaboró siguiendo las indica-
ciones propuestas por Carretero-Dios y Pérez (2005) (Figura 1). El análisis de los 
datos se llevó a cabo utilizando los programas estadísticos IBM SPSS v22, AMOS 
v18 y LISREL 9.1.
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Figura 1. Representación del proceso de validación del ‘Cuestionario de percep-
ción del profesorado de Educación Primaria sobre la inclusión de las competen-
cias (#ICOMpri3)’
Creación inicial del instrumento
El grupo investigador delimitó conceptualmente la escala a construir, deﬁ nir qué, 
a quién y para qué evaluar, y argumentó la necesidad, la innovación, la pertinencia 
y la viabilidad del instrumento (Carretero-Dios y Pérez, 2005). El constructo deﬁ -
nido fue: Percepción del profesorado sobre la inclusión de las competencias básicas 
en el currículum de Educación Primaria. La primera versión del cuestionario se 
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compuso de 65 ítems pertenecientes a trece dimensiones basadas en elementos cu-
rriculares integradores del aprendizaje competencial en Educación Primaria (Real 
Decreto 1513/2006): Fines de la educación (21, 30, 33, 41, 62), Objetivos del cu-
rrículo (12, 14, 22, 49, 50), Contenidos del currículo (3, 5, 32, 53, 61), Evaluación 
del currículo (9, 19, 23, 26, 60), Principios metodológicos del currículo (2, 16, 29, 
40, 51), Alumnos con necesidad educativa de apoyo especíﬁ co (43, 54, 55, 63, 65), 
Compensación educativa (4, 8, 34, 44, 57), Funciones del profesorado (7, 18, 20, 
24, 45), Formación inicial del profesorado (1, 11, 27, 37, 38), Formación perma-
nente del profesorado (17, 36, 47, 56, 58), Autonomía centros/Proyecto educativo 
(6, 28, 39, 46, 48), Autonomía centros/Programación General Anual (10, 15, 42, 
52, 59), y Recursos económicos (13, 25, 31, 35, 64) (Anexo 1). Los ítems se redac-
taron en lenguaje especíﬁ co para el profesorado. El cuestionario, precedido del 
encabezado “La inclusión de las competencias básicas en Educación Primaria...”, 
se elaboró en escala de respuesta tipo Likert con valores de 1 (nada cierto para mí) 
a 5 (totalmente cierto para mí).
Validez de contenido
Se realizaron cuatro rondas de valoración por jueces expertos hasta deﬁ nir un 
número equilibrado de ítems por dimensión y conseguir una primera versión del 
cuestionario. En la primera se valoró el constructo (exhaustividad y concreción) y 
las dimensiones (adecuación y pertinencia al constructo, y exhaustividad y concre-
ción de la deﬁ nición). En la segunda y la tercera se valoraron los ítems (adecuación 
y pertinencia a la dimensión, y adecuación y comprensión de la redacción). En la 
cuarta, los jueces expertos evaluaron el constructo, las dimensiones, y los ítems mo-
diﬁ cados, atendiendo a las indicaciones previas. En todas las rondas la valoración 
fue cuantitativa (escala Likert de 1 a 10) y cualitativa. Se eliminaron las dimensio-
nes e ítems con valoraciones cuantitativas inferiores a siete o valoraciones cualita-
tivas con menos de un 70% de acuerdo entre expertos (Bulger y Housner, 2007).
Validez de comprensión
Cuantitativamente, se calcularon los estadísticos descriptivos y se consideraron 
adecuados los ítems con desviación estándar mayor de uno, valor medio próximo 
al punto medio de la escala, y coeﬁ cientes de asimetría y curtosis en el rango (-1, 
1) (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernández-Baeza y Tomás-Marco, 2014). Se 
calculó el grado de discriminación de cada ítem a través del coeﬁ ciente de corre-
lación corregido entre la puntuación de los ítems y las dimensiones. Se considera-
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ron adecuados los ítems con valores superiores a .40 en los índices de correlación 
elemento-total corregida. Cualitativamente, se registraron las dudas y sugerencias 
realizadas por el profesorado durante la cumplimentación del cuestionario.
Validez de constructo
Se examinó la dimensionalidad del instrumento calculando la medida de adecua-
ción muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), la prueba de esfericidad de Bartlett 
y el coeﬁ ciente de Mardia. Al analizar la estructura interna, la muestra original se 
dividió en dos submuestras extraídas aleatoriamente. La primera submuestra se 
utilizó para calcular el análisis factorial exploratorio de máxima verosimilitud y 
rotación oblicua con los métodos Oblimin directo y Promin, para identiﬁ car los 
ítems y la propuesta de modelo. La segunda submuestra se empleó para el cálculo 
del análisis factorial conﬁ rmatorio y obtener los índices de ajuste del modelo: ra-
zón de chi-cuadrado sobre los grados de libertad (χ2/g.l.), y nivel de probabilidad 
asociado (CMIN/DF), índice de ajuste moderado (NFI), índice de Tucker-Lewis 
(TLI), índice de ajuste comparativo (CFI), índice de bondad de ajuste (GFI), índice 
de ajuste parsimonioso normado (PNFI), error cuadrático medio de aproximación 
(RMSEA), raíz media cuadrática residual (SRMR) y criterio de información Akaike 
(AIC) (e.g., Bentler, 2006; Timmerman y Lorenzo-Seva, 2011).
Análisis de ﬁ abilidad
La consistencia interna y la ﬁ abilidad de la escala se examinó mediante el coeﬁ cien-
te alfa de Cronbach, el índice h, el coeﬁ ciente Omega McDonald y glb (greatest 
lower bound). Además se calculó la ﬁ abilidad compuesta (composite reliability) y la 
varianza media extractada (VME) del instrumento.
Validez externa
Se analizaron los resultados de percepción del profesorado para obtener indicios 
en relación con la validez externa. Para ello, además, se calcularon los estadísticos 
descriptivos y se realizó un ANOVA factorial para conocer si existían diferencias en 
la percepción del profesorado (variable dependiente) en función del género, curso 
escolar, titularidad del centro, tutor, cargo académico y/o especialidad (variables 
independientes). El nivel de signiﬁ cación fue p <.05.
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Administración del instrumento y obtención de datos
Se precisó la autorización de la Dirección General de Calidad Educativa, Innova-
ción y Atención a la Diversidad de la Comunidad Autónoma correspondiente. Para 
la validez de contenido se contactó vía email con un panel de jueces expertos. Para 
la validez de comprensión, constructo y obtención de datos sobre la percepción del 
profesorado se consiguió el visto bueno de los directores de los centros escolares. 
Los cuestionarios (de carácter anónimo) fueron cumplimentados por el profesora-
do de Educación Primaria en presencia de un investigador (tiempo: entre 5 y 10 




Los jueces expertos aportaron puntuaciones elevadas en exhaustividad (M = 8.89, 
DT = 1.91, min = 7, max= 10) y concreción (M = 8.91, DT = 1.86, min = 7, max = 
10) del constructo, acompañadas de aportaciones como: “La concreción está clara, 
se persigue saber qué pensamos o conocemos sobre las competencias”. También 
aportaron valoraciones positivas en adecuación y pertinencia (M = 8.92, DT = .28, 
min = 7, max = 10), así como en exhaustividad y concreción (M = 8.75, DT = .25, 
min = 7, max = 10) de las dimensiones del cuestionario. Resultados que fueron co-
rroborados con comentarios del tipo: “Hay dimensiones muy bien deﬁ nidas, otras 
se podrían concretar aún más”. Tras la cuarta ronda, los expertos veriﬁ caron los 
cambios realizados: “Estas dimensiones deﬁ nen los capítulos del currículo más re-
lacionados con las competencias”.
Los jueces expertos consideraron apropiados los ítems en adecuación y perti-
nencia a la dimensión (M = 8.76, DT = .20, min = 5, max = 10) y en adecuación y com-
prensión de la redacción (M = 8.85, DT = .21, min = 5, max = 10). Algún miembro del 
panel de jueces expertos consideró el alto número de ítems como aspecto negativo 
“tantos ítems quizás causen problemas al no agruparse en las dimensiones espera-
das”, otros como positivo “así podréis alcanzar una elevada consistencia interna”. No 
obstante, fueron 28 los ítems eliminados (3, 4, 6, 7, 8, 10, 13, 15, 20, 24, 25, 28, 31, 
34, 35, 39, 42, 44, 46, 48, 49, 52, 54, 55, 57, 59, 63, 64), ya que presentaban valoracio-
nes cuantitativas inferiores a siete. Por ello, cuatro de las dimensiones inicialmente 
deﬁ nidas fueron eliminadas: Compensación educativa, Autonomía de los centros/
Proyecto Educativo, Autonomía de los centros/Programación General Anual, y Re-
cursos económicos. Se obtuvo la segunda versión del cuestionario con 37 ítems.
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Validez de comprensión
Únicamente fueron tres los ítems eliminados (19, 37, 47), ya que presentaban va-
lores de desviación estándar inferiores a uno, valores medios alejados del punto 
medio de la escala, y coeﬁ cientes de asimetría y curtosis fuera del rango (-1, 1). 
Los resultados de los índices de discriminación de la escala y de correlación del 
elemento-total corregida de los ítems fueron apropiados al ser superiores a .40, 
excepto siete ítems que fueron eliminados (1, 2, 16, 17, 33, 50, 60) (Tabla 3). Se 
obtuvo la tercera versión del cuestionario compuesta por 27 ítems.
Tabla 3. Análisis del índice de discriminación de la escala
DIMENSIONES E ÍTEMS
MEDIA SI SE 
ELIMINA 
EL ELEMENTO






ALPHA DE CRONBACH 
SI SE ELIMINA EL 
ELEMENTO
1. FINES DE LA EDUCACIÓN
Ítem 21 111.74 305.99 .79 .89
Ítem 30 111.67 306.32 .78 .89
Ítem 33 112.73 302.12 .35 .36
Ítem 41 111.75 306.02 .82 .88
Ítem 62 111.76 306.18 .81 .88
2. OBJETIVOS DEL CURRÍCULO
Ítem 12 117.35 303.60 .80 .89
Ítem 14 117.41 303.17 .86 .84
Ítem 22 117.45 303.49 .81 .88
Ítem 50 115.21 301.22 .32 .35
3. CONTENIDOS DEL CURRÍCULO
Ítem 5 111.02 306.19 .67 .88
Ítem 32 111.09 305.86 .78 .84
Ítem 53 111.17 305.93 .83 .83
Ítem 61 111.10 306.28 .74 .86
4. EVALUACIÓN DEL CURRÍCULO
Ítem 9 107.09 303.97 .76 .92
Ítem 23 106.99 303.81 .88 .82
Ítem 26 106.97 304.04 .82 .87
Ítem 60 106.81 301.02 .34 .32
[CONTINÚA PÁGINA SIGUIENTE]
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DIMENSIONES E ÍTEMS
MEDIA SI SE 
ELIMINA 
EL ELEMENTO






ALPHA DE CRONBACH 
SI SE ELIMINA EL 
ELEMENTO
5. PRINCIPIOS METODOLÓGICOS DEL CURRÍCULO
Ítem 2 103.45 301.56 .32 .38
Ítem 16 102.34 302.95 .35 .36
Ítem 29 108.02 302.62 .65 .80
Ítem 40 107.88 302.58 .67 .78
Ítem 51 107.93 302.35 .74 .71
6. ALUMNOS CON NECESIDAD ESPECÍFICA DE APOYO EDUCATIVO
Ítem 43 103.84 301.91 .61 .84
Ítem 65 103.77 301.77 .61 .83
7. FUNCIONES DEL PROFESORADO
Ítem 18 103.43 301.01 .71 .74
Ítem 45 103.39 301.97 .71 .82
8. FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO
Ítem 1 106.65 301.54 .33 .37
Ítem 11 107.98 302.86 .61 .81
Ítem 27 108.00 302.69 .70 .71
Ítem 38 108.11 302.80 .70 .71
9. FORMACIÓN PERMANENTE DEL PROFESORADO
Ítem 17 106.98 302.56 .75 .63
Ítem 36 107.91 302.75 .74 .88
Ítem 56 107.83 303.08 .79 .83
Ítem 58 107.82 302.84 .82 .80
Validez de constructo
Se aceptó la adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .89), la esfe-
ricidad de Barlett (p < .01), y la normalidad multivariada (coeﬁ ciente de Mardia 
= 42.93). Atendiendo a ambos tipos de rotación, los resultados reconocieron las 
nueve dimensiones y 27 ítems agrupados con la dimensión de pertenencia teórica 
(Tabla 4).
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Tabla 4. Análisis factorial exploratorio de los nueve factores de la escala
DIMENSIONES E ÍTEMS ROTACIÓN OBLIMIN DIRECTO ROTACIÓN PROMIN
1. FINES DE LA EDUCACIÓN
Ítem 21 .72 .73
Ítem 30 .76 .77
Ítem 41 .76 .78
Ítem 62 .77 .76
2. OBJETIVOS DEL CURRÍCULO
Ítem 12 .75 .76
Ítem 14 .74 .74
Ítem 22 .78 .79
3. CONTENIDOS DEL CURRÍCULO
Ítem 5 .77 .76
Ítem 32 .67 .67
Ítem 53 .78 .79
Ítem 61 .66 .67
4. EVALUACIÓN DEL CURRÍCULO
Ítem 9 .84 .85
Ítem 23 .88 .88
Ítem 26 .86 .86
5. PRINCIPIOS METODOLÓGICOS DEL CURRÍCULO
Ítem 29 .68 .69
Ítem 40 .64 .64
Ítem 51 .71 .71
6. ALUMNOS CON NECESIDAD ESPECÍFICA DE APOYO EDUCATIVO
Ítem 43 .68 .69
Ítem 65 .66 .67
7. FUNCIONES DEL PROFESORADO
Ítem 18 .76 .76
Ítem 45 .74 .74
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DIMENSIONES E ÍTEMS ROTACIÓN OBLIMIN DIRECTO ROTACIÓN PROMIN
8. FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO
Ítem 11 .65 .66
Ítem 27 .76 .75
Ítem 38 .80 .81
9. FORMACIÓN PERMANENTE DEL PROFESORADO
Ítem 36 .84 .84
Ítem 56 .82 .83
Ítem 58 .85 .86
Los autovalores y varianzas de los ítems identiﬁ caron nueve dimensiones (Tabla 5). 
El valor mínimo de los valores de saturación fue .45 y el valor máximo .81.
Tabla 5. Estadísticos de autovalor, varianza total y valores de saturación del análi-
sis factorial exploratorio
DIMENSIONES












1. Fines de la educación 4.65 13.23 .51-.65 4.51 11.31 .47-.59
2. Objetivos del currículo 4.73 13.45 .63-.77 4.68 12.43 .58-.72
3. Contenidos del 
currículo 4.78 13.60 .67-.81 4.82 13.72 .70-.84
4. Evaluación del 
currículo




4.45 12.66 .52-.70 4.43 12.83 .49-.68
6. Alumnos con 
necesidad especíﬁ ca de 
apoyo educativo
4.35 12.37 .45-.57 4.38 12.91 .46-.58
7. Funciones del 
profesorado
4.30 12.23 .45-.62 4.37 12.39 .52-.69
[CONTINÚA PÁGINA SIGUIENTE]
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DIMENSIONES












8. Formación inicial del 
profesorado




4.20 11.95 .45-.54 4.26 12.28 .51-.60
Los resultados del análisis factorial conﬁ rmatorio mostraron la validez del cons-
tructo: χ2/g.l.:2.03, CMIN/DF: 2.01, NFI: .91, TLI: .94, CFI: .91, GFI: .91, PNFI: 
.74, RMSEA: .06, SRMR: .04, AIC: 760.63 (Figura 2). El modelo de ecuaciones 
conﬁ rmó la versión ﬁ nal del cuestionario formado por 27 ítems.
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Figura 2. Modelo de ecuaciones estructural
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Análisis de ﬁ abilidad
Se corroboró la ﬁ abilidad de la escala con los coeﬁ cientes alfa de Cronbach su-
periores a .70 en las nueve dimensiones, el índice h de .89, el coeﬁ ciente Omega 
McDonald de .91, y glb de .95. Se obtuvieron también evidencias de consistencia 
interna con índices de ﬁ abilidad compuesta superiores a .70 y valores de VME su-
periores a .50 en las nueve dimensiones del instrumento. Se consiguió así la última 
versión del cuestionario compuesto por nueve dimensiones y 27 ítems: D1: Fines 
de la educación (7, 13, 18, 26); D2: Objetivos del currículo (4, 5, 8); D3: Conte-
nidos del currículo (1, 14, 22, 25); D4: Evaluación del currículo (2, 9, 10); D5: 
Principios Metodológicos del currículo (12, 17, 21); D6: Alumnos con necesidad 
especíﬁ ca de apoyo educativo (19, 27); D7: Funciones del profesorado (6, 20); D8: 
Formación inicial del profesorado (3, 11, 16); y D9: Formación permanente del 
profesorado (15, 23, 24) (Anexo 2).
Validez externa
Los resultados descriptivos mostraron las altas valoraciones de percepción del pro-
fesorado en las nueve dimensiones del cuestionario ante la inclusión de las com-
petencias en el currículo educativo (Tabla 6). Al analizar los resultados, según el 
género, se observaron diferencias estadísticamente signiﬁ cativas en la percepción 
docente sobre la formación permanente del profesorado. El profesorado de género 
masculino percibió una mayor necesidad de formación permanente basada en com-
petencias que el profesorado de género femenino. También se hallaron diferencias 
estadísticamente signiﬁ cativas según la titularidad del centro, a favor de los docen-
tes de centros privados-concertados, en las dimensiones referentes a los contenidos 
del currículo, la evaluación, los principios metodológicos, los contenidos de alum-
nos con necesidad especíﬁ ca de apoyo educativo y la formación permanente del 
profesorado. Además, se presentaron diferencias estadísticamente signiﬁ cativas en 
función de la responsabilidad de tutor sobre la formación inicial del profesorado. 
El profesorado con función de tutor percibió una mayor necesidad de formación 
inicial basada en competencias que el profesorado sin dicha función.
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Tabla 6. Estadísticos descriptivos de la percepción del profesorado según género, 
curso, titularidad del centro, tutor, cargo académico y especialidad
VARIABLES
M(DT) DIMENSIONES
D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9
GÉNERO
Maestro 3.92(.84) 3.68(.94) 3.65(.84) 3.45(1.09) 4.07(.85) 3.81(.80) 3.41(.97) 4.05(.89) 4.07(.86)
Maestra 3.87(.78) 3.78(.94) 3.75(.76) 3.55(.94) 3.95(.78) 3.77(.82) 3.45(.91) 4.01(.84) 3.82(.87)
F(p) .26(.60) .65(.41) .81(.36) .54(.46) 1.36(.24) .15(.69) .10(.74) .13(.71) 4.82(.02)*
η2 .17 .58 .52 .56 .90 .10 .09 .10 3.65
CURSO
Tercero 3.81(.90) 3.61(1.01) 3.67(.77) 3.53(1.01) 3.86(.83) 3.79(.83) 3.44(.91) 3.84(.91) 3.89(.91)
Cuarto 3.84(.77) 3.72(1.06) 3.67(.91) 3.40(1.13) 4.02(.76) 3.79(.77) 3.35(1.02) 4.05(.89) 3.91(.91)
Quinto 3.96(.78) 3.82(.90) 3.72(.79) 3.49(1.00) 4.06(.77) 3.87(.83) 3.52(.91) 4.07(.82) 4.04(.72)
Sexto 3.91(.78) 3.75(.80) 3.75(.73) 3.53(.88) 4.04(.88) 3.65(.81) 3.35(.95) 4.11(.83) 3.81(.97)
F(p) 1.07(.30) 1.07(.30) .34(.55) .02(.87) 1.33(.24) .05(.81) .07(.78) 1.92(.16) .10(.74)
η2 .71 .96 .22 .02 .88 .03 .06 1.43 .08
TITULARIDAD DEL CENTRO
Público 3.80(.87) 3.63(.98) 3.61(.81) 3.37(1.04) 3.84(.84) 3.66(.80) 3.33(.93) 3.96(.90) 3.81(.90)
Conc. 3.99(.71) 3.85(.88) 3.83(.75) 3.68(.94) 4.19(.72) 3.94(.80) 3.56(.94) 4.08(.81) 4.06(.82)
F(p) 3.44(.06) 3.28(.07) 5.05(.02)* 5.95(.01)* 11.50(.00)* 7.19(.00)* 3.54(.06) 1.28(.25) 5.46(.02)*
η2 .65 .88 .62 1.00 .63 .64 .88 .74 .75
TUTOR
Sí 3.87(.81) 3.74(.93) 3.74(.81) 3.53(1.02) 3.99(.83) 3.77(.82) 3.43(.97) 4.10(.83) 3.97(.90)
No 3.98(.76) 3.74(.98) 3.58(.75) 3.42(.95) 4.02(.74) 3.86(.75) 3.48(.76) 3.72(.90) 3.76(.74)
F(p) .74(.39) .00(1.00) 1.60(.20) .47(.49) .05(.81) .54(.46) .13(.71) 7.95(.00)* 2.19(.14)
η2 .65 .89 .64 .48 .66 .66 .88 .72 .76
CARGO ACADÉMICO
Sí 3.91(.86) 3.81(1.03) 3.76(.75) 3.50(1.04) 4.07(.83) 3.78(.89) 3.40(.91) 4.09(.86) 3.95(.84)
No 3.88(.79) 3.71(.91) 3.69(.81) 3.51(1.00) 3.97(.81) 3.79(.78) 3.45(.94) 4.01(.86) 3.92(.89)
F(p) .05(.81) .48(.48) .31(.57) .00(.95) .60(.43) .00(.93) .11(.73) .38(.53) .05(.80)
η2 .65 .89 .64 1.02 .66 .66 .88 .75 .77
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VARIABLES
M(DT) DIMENSIONES
D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9
ESPECIALIDAD
Sí 3.86(.85) 3.71(.94) 3.71(.80) 3.56(.97) 3.95(.83) 3.79(.84) 3.43(.98) 4.01(.85) 3.90(.89)
No 3.94(.74) 3.77(.94) 3.70(.79) 3.45(1.05) 4.05(.78) 3.78(.77) 3.45(.88) 4.04(.87) 3.95(.86)
F(p) .59(.44) .23(.62) .02(.88) .75(.38) 1.01(.31) .00(.97) .02(.88) .04(.84) .23(.62)
η2 .38 .21 .01 .76 .67 .00 .01 .03 .18
Nota. M: media, DT: desviación típica, *: p<.05, F: homogeneidad de varianza, η2= tamaño del efecto eta cuadrado, 
D1: Fines de la educación, D2: Objetivos del currículo, D3: Contenidos del currículo, D4: Evaluación del currículo, D5: 
Principios metodológicos, D6: Alumnos con necesidad especíﬁ ca de apoyo educativo, D7: Funciones del profesorado, 
D8: Formación inicial del profesorado, D9: Formación permanente del profesorado.
DISCUSIÓN
El objetivo de esta investigación fue diseñar y validar un cuestionario para conocer 
la percepción del profesorado sobre la inclusión de las competencias básicas en 
el currículum de Educación Primaria. En la creación inicial del instrumento, se 
determinó un número elevado de ítems para maximizar la precisión de los factores 
y estabilizar la solución factorial del constructo (Lloret-Segura et al., 2014). El 
cuestionario diseñado por Méndez-Giménez et al. (2013) también fue creado con 
un elevado número de ítems, a diferencia de los diseñados por Méndez-Alonso et 
al. (2015) de 12 ítems, Hortigüela et al. (2015) de 18 ítems, o Lleixà et al. (2015) 
de 26 ítems. El presente instrumento de evaluación se confeccionó en escala de 
respuesta tipo Likert con ítems politómicos valorativos graduados en intervalos de 
1 a 5, al igual que los cuestionarios diseñados por Hortigüela et al. (2015), Méndez-
Giménez et al. (2013), y Valdivieso et al. (2013). Sin embargo, Méndez-Alonso et 
al. (2015) diseñaron el cuestionario en escala de respuesta de 1 a 6.
En la validez de contenido, se eliminaron las dimensiones e ítems con valora-
ciones cuantitativas inferiores a siete o valoraciones cualitativas con menos de un 
70% de acuerdo entre expertos (Bulger y Housner, 2007). De este modo se obtuvo la 
segunda versión del instrumento depurada a nueve dimensiones y 37 ítems. Tal pro-
cedimiento fue similar a los desarrollados por Hortigüela et al. (2015) y Méndez-Gi-
ménez et al. (2013). Sin embargo, ninguno de ellos estableció criterios tan exigentes.
La validez de comprensión también fue reportada en estudios previos, utili-
zando exclusivamente datos descriptivos (Lleixà et al., 2015; Méndez-Alonso et al., 
2015; Méndez-Giménez et al., 2013). Por el contrario, en ninguno de ellos (Horti-
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güela et al., 2015; Lleixà et al., 2015; Méndez-Alonso et al., 2015; Méndez-Gimé-
nez et al., 2013) se adoptaron umbrales tan severos de validez y se siguió un proceso 
tan exigente como el asumido en el presente trabajo. Por ejemplo, el cálculo de 
coeﬁ cientes de asimetría y curtosis en el rango (-1, 1) para conocer la aproximación 
a la normalidad (Lloret-Segura et al., 2014); o el grado de discriminación de cada 
ítem, y considerar adecuados los ítems con valores superiores a .40 en los índices de 
correlación elemento-total corregida. Fueron 27 los ítems, pertenecientes a nueve 
dimensiones, que cumplieron los criterios de validez de comprensión establecidos 
y dieron lugar a la tercera versión del cuestionario.
En la validez de constructo, se examinó la dimensionalidad del instrumento y 
se descubrieron resultados satisfactorios en los valores de adecuación muestral, es-
fericidad y normalidad multivariada (Timmerman y Lorenzo-Seva, 2011). En nin-
guno de los cuestionarios previamente diseñados (Hortigüela et al., 2015; Lleixà et 
al., 2015; Méndez-Alonso et al., 2015; Méndez-Giménez et al., 2013) se reportaron 
datos relativos a tales pruebas. En el presente trabajo se utilizaron los métodos de 
rotación oblicua Oblimin directo y Promin para conocer la correlación entre facto-
res e ítems del instrumento (Sass y Schmitt, 2010), y hallar una solución intermedia 
entre ambos métodos sobre la estructura del modelo propuesto (Ferrando y Loren-
zo-Seva, 2014). El análisis factorial conﬁ rmatorio corroboró el buen ajuste del mo-
delo al presentar índices superiores a .90 (Bentler, 2006). Tal procedimiento no fue 
coincidente con el desarrollado por Hortigüela et al. (2015), Lleixà et al. (2015), 
Méndez-Alonso et al. (2015), ni Méndez-Giménez et al. (2013). En el presente tra-
bajo se descubrió que los ítems se agruparon en nueve factores que construyeron la 
escala y veriﬁ caron la validez del modelo planteado, incluyendo dimensiones, ítems 
y relaciones entre sí (Ferrando y Lorenzo-Seva, 2014). De este modo, se decidieron 
nueve de las trece dimensiones inicialmente propuestas al considerar objetivos los 
resultados, así como la interpretación de los mismos, y el constructo de partida 
(Lorenzo-Seva, Timmerman y Kiers, 2011). Las nueve dimensiones corroboradas 
a lo largo del proceso de validación del presente cuestionario fueron diferentes a las 
acotadas por Méndez-Giménez et al. (2013), Lleixà et al. (2015) y Méndez-Alonso 
et al. (2015). Únicamente tienen en común el enfoque de percepción docente sobre 
las competencias básicas, al ser cuestionarios con objetivos distintos y ser validados 
mediante un procedimiento menos riguroso.
A diferencia de trabajos previos (Hortigüela et al., 2015; Lleixà et al., 2015; 
Méndez-Giménez et al., 2013; Méndez-Alonso et al., 2015), que sólo calcularon 
alfa de Cronbach, coeﬁ ciente cuestionado por Palacios, Arias y Arias (2014) para 
medir la consistencia interna de un instrumento, los coeﬁ cientes de ﬁ abilidad de la 
escala veriﬁ caron la consistencia interna del instrumento.
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Por último, con el ﬁ n de obtener evidencias externas de validez del instrumen-
to, se analizaron los resultados de percepción del profesorado sobre la inclusión 
de las competencias básicas en el currículo de Educación Primaria para conocer 
si fueron convergentes con la literatura revisada en torno al aprendizaje basado en 
competencias. En general, el profesorado de Educación Primaria percibió la inclu-
sión de las competencias básicas en el currículum como elemento facilitador de la 
programación a lo largo del proceso de enseñanza, aprendizaje y evaluación. A su 
vez, destacaron la necesidad de una formación inicial y permanente efectiva para 
la adecuada incorporación de las competencias en el currículo educativo. Estos re-
sultados fueron coincidentes con los hallados por Méndez-Giménez et al. (2013), 
Méndez-Giménez et al. (2009) y Sierra-Arizmendiarrieta et al. (2013), que también 
deﬁ nieron la inclusión de las competencias en las nuevas programaciones como un 
reto difícil de asumir sin formación previa.
En relación al género, como factor condicionante en la implantación del tra-
bajo competencial, Méndez-Alonso et al. (2015) revelaron que las mujeres presen-
taron una mayor predisposición al trabajo competencial en todas sus fases, tanto en 
su formación especíﬁ ca, como en su aplicación y valoración en las aulas en relación 
a los hombres. Méndez-Giménez et al. (2013) también reportaron una mayor con-
cienciación a la enseñanza por competencias por parte de las mujeres. Por tanto, 
en el presente estudio se corroboró la mayor adaptación de las docentes ante los 
cambios metodológicos propios del trabajo competencial.
El profesorado de centros concertados presentó una mayor percepción so-
bre la inclusión de las competencias que el profesorado de centros públicos en 
las dimensiones referentes a contenidos, evaluación y principios metodológicos 
del currículo, contenidos del alumnado con necesidad especíﬁ ca de apoyo educa-
tivo y formación permanente del profesorado. También Méndez-Giménez et al. 
(2013) descubrieron una mayor predisposición del profesorado de centros con-
certados que el profesorado de centros públicos a la inclusión de las competencias 
en sus programaciones. Estas diferencias sugieren una mayor conciencia del pro-
fesorado de centros concertados tanto sobre los aspectos positivos que comporta 
el trabajo por competencias, como sobre los negativos, que requieren cambios 
pedagógicos y organizativos. En el presente estudio se corroboró, por tanto, que 
el profesorado de centros concertados presenta una mayor percepción sobre la 
incorporación de las competencias en el currículo educativo. Las diferencias en-
contradas por cuestiones de titularidad de los centros pudieron ser debidas a la 
mayor rigurosidad de inspección interna a la cual se encuentran sometidos los 
docentes de centros concertados o privados (Méndez-Giménez et al., 2013), o 
bien, tal como se publicó en TALIS (OCDE, 2014), a la mayor resistencia del 
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profesorado de centros públicos ante cualquier reforma curricular implantada en 
el sistema educativo.
Al igual que en el estudio de Sierra et al. (2013), en el presente trabajo se halló 
que el profesorado con función de tutor demandó una mayor calidad en el apren-
dizaje competencial en la formación inicial. Sierra et al. (2013) presagiaron una 
mayor vinculación de la labor de los tutores hacia la formación y el trabajo docente 
según las competencias básicas. Esto pudo ser debido a que, tal como se publicó en 
los últimos informes de TALIS (OCDE, 2014), el profesorado con mayor número 
de responsabilidades demanda una mayor formación para asumir sus tareas diarias 
(Fernández et al., 2014). Asimismo, se considera que necesitan un mayor cono-
cimiento sobre los contenidos y las programaciones curriculares para organizar 
correctamente sus responsabilidades de forma autónoma (MECD, 2015).
Los resultados del presente estudio mostraron que la percepción del profe-
sorado de Educación Primaria sobre la inclusión de las competencias en el currí-
culo educativo no se vio afectada según las variables curso escolar, especialidad 
y/o cargo académico. Sin embargo, el estudio de Méndez-Alonso et al. (2015), al 
analizar la percepción del profesorado según el curso académico, descubrió que 
los docentes de ciclos inferiores presentaron mayor dominio para implementarlas 
competencias básicas. Tal como discutieron Méndez-Alonso et al. (2015), estas 
diferencias quizás eran debidas a la relación entre ciclo y edad del profesorado, ya 
que en su estudio los docentes de ciclos inferiores fueron los más jóvenes y, a su 
vez, quienes demandaron mayor formación basada en competencias. En cuanto a 
la variable especialidad, Méndez-Giménez et al. (2013) descubrieron diferencias 
entre el profesorado especialista y generalista. La divergencia entre los resultados 
del presente trabajo y los obtenidos por Méndez-Giménez et al. (2013) podría 
deberse a la participación de profesorado de más disciplinas en el primero. Por 
último, atendiendo a los resultados de percepción docente según el cargo acadé-
mico, Hortigüela et al. (2015) tampoco hallaron diferencias entre la percepción 
de directivos y profesorado. En ambos estudios se conﬁ rmó la importancia de es-
tablecer progresiones coherentes a lo largo del proceso de incorporación de com-
petencias, independientemente del cargo académico. Según Méndez-Giménez et 
al. (2013), la enseñanza por competencias requiere que todo el personal implica-
do comparta tiempo para analizar y planiﬁ car, dado que sin estas condiciones el 
trabajo por competencias sería limitado.
Finalmente, se obtuvo un cuestionario válido y ﬁ able, formado por nueve di-
mensiones y 27 ítems, que permite conocer la percepción del profesorado de Edu-
cación Primaria sobre la inclusión de las competencias en el currículo, puesto que 
los resultados psicométricos mostraron ser adecuados al obtener valores iguales o 
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superiores a las recomendaciones que deben satisfacer los instrumentos diseñados 
para la evaluación de la realidad educativa (e.g., Lloret-Segura et al., 2014; Ruiz, 
Pardo, y San Martín, 2010; Timmerman y Lorenzo-Seva, 2011). Además, el ins-
trumento contó con evidencias externas de validez; los resultados de percepción 
del profesorado sobre la inclusión de las competencias básicas en el currículo de 
Educación Primaria fueron convergentes con la literatura revisada en torno a las 
competencias, en particular, y al contexto educativo, en general. Esta fue la estrate-
gia que se decidió seguir ante la falta de cuestionarios con los que poder comparar 
para aportar datos de validez. 
En consecuencia, el diseño del presente instrumento permite dar respuesta a 
una de las mayores necesidades del sistema educativo actual: recabar información 
acerca de la realidad educativa de España según la visión del profesorado (OCDE, 
2014). Se muestra así un instrumento útil, a la vez que necesario, para conocer la 
percepción del profesorado en el contexto escolar. No obstante, es preciso destacar 
la limitación geográﬁ ca de la muestra de profesorado. En consecuencia, son nece-
sarios nuevos estudios en otras comunidades autónomas y/o países que corroboren 
las cualidades observadas en el instrumento presentado. Esa herramienta debería 
ser recomendada y aplicada en otros contextos, dado que sus análisis permitirían 
recopilar aportaciones, consideraciones y recomendaciones que facilitasen un dise-
ño curricular basado en competencias más coherente con las necesidades docentes 
reales, y mejorar el proceso de enseñanza, aprendizaje y evaluación del alumnado, 
entre otras. Sin embargo, este instrumento no permite conocer lo que hace el pro-
fesorado para implementar la formación por competencias.
Fecha de recepción del original: 2 de febrero 2016
Fecha de aceptación de la versión deﬁ nitiva: 22 de septiembre 2017
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ANEXO 1
Versión inicial del cuestionario #ICOMpri3





Sí No Indicar cuál




La inclusión de las competencias básicas en Educación Primaria…
1. Precisa una formación inicial especíﬁ ca del profesorado 1 2 3 4 5
2. Demanda la inclusión de mejoras a nivel metodológico 1 2 3 4 5
5. Contribuye a que los contenidos sean desarrollados con
    facilidad 1 2 3 4 5
9. Ayuda a que la evaluación sea sencilla 1 2 3 4 5
11. Requiere una formación inicial especializada del 
      profesorado 1 2 3 4 5
12. Ayuda a que los objetivos sean concretos 1 2 3 4 5
14. Facilita la clariﬁ cación de los objetivos 1 2 3 4 5
16. Implica un cambio sustancial en el planteamiento 
      metodológico utilizado en el aula 1 2 3 4 5
17. Precisa cursos de formación permanente del profesorado 1 2 3 4 5
18. Ayuda a que las funciones del profesorado se realicen con 
      facilidad 1 2 3 4 5












A. CALDERÓN / J. L. ARIAS-ESTERO / L. MEROÑO / A. MÉNDEZ-GIMÉNEZ
94  ESTUDIOS SOBRE EDUCACIÓN / VOL. 34 / 2018 / 67-97
La inclusión de las competencias básicas en Educación Primaria…
21. Ayuda al logro de los ﬁ nes de la educación 1 2 3 4 5
22. Permite una adecuada deﬁ nición de los objetivos 1 2 3 4 5
23. Facilita la evaluación en el proceso de enseñanza-
      aprendizaje 1 2 3 4 5
26. Facilita la evaluación de los objetivos previstos 1 2 3 4 5
27. Exige que el profesorado realice una formación inicial 
      especíﬁ ca 1 2 3 4 5
29. Permite mejorar las metodologías de enseñanza 1 2 3 4 5
30. Posibilita que los alumnos adquieran las capacidades que 
      determinan los ﬁ nes de la educación 1 2 3 4 5
32. Facilita el desarrollo de los contenidos de las materias 1 2 3 4 5
33. Facilita alcanzar los ﬁ nes de la educación 1 2 3 4 5
36. Implica que el profesorado participe en cursos de 
      formación permanente 1 2 3 4 5
38. Conlleva actividades de aprendizaje inicial del profesorado 1 2 3 4 5
40. Contribuye a una renovación metodológica en el aula 1 2 3 4 5
41. Favorece que los ﬁ nes de la educación se vean reﬂ ejados 
      en los aprendizajes de los alumnos 1 2 3 4 5
43. Facilita el diseño de tareas adaptables al alumnado con 
      necesidad especíﬁ ca de apoyo educativo 1 2 3 4 5
45. Facilita al profesorado el desarrollo de sus funciones 1 2 3 4 5
50. Contribuye a que los objetivos posibiliten con facilidad el 
      diseño de tareas 1 2 3 4 5
51. Favorece la innovación metodológica en el aula 1 2 3 4 5
53. Permite abordar con facilidad los contenidos 1 2 3 4 5
56. Conlleva que el profesorado deba actualizarse 
      constantemente 1 2 3 4 5
58. Exige una formación permanente y continua del 
      profesorado 1 2 3 4 5
60. Contribuye a llevar a cabo la evaluación 1 2 3 4 5
61. Permite abordar los contenidos programados 1 2 3 4 5
[CONTINÚA PÁGINA SIGUIENTE]
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La inclusión de las competencias básicas en Educación Primaria…
62. Permite la consecución de los ﬁ nes de la educación 1 2 3 4 5
65. Contribuye a que los alumnos con necesidades especíﬁ cas 
      se sientan parte del grupo 1 2 3 4 5
Ítems que corresponden a cada dimensión:
D1: Fines de la educación (21, 30, 33, 41, 62), D2: Objetivos del currículo (12, 14, 
22, 49, 50), D3: Contenidos del currículo (3, 5, 32, 53, 61), D4: Evaluación del 
currículo (9, 19, 23, 26, 60), D5: Principios metodológicos del currículo (2, 
16, 29, 40, 51), D6: Alumnos con necesidad educativa de apoyo especíﬁ co (43, 
54, 55, 63, 65), D7: Compensación educativa (4, 8, 34, 44, 57), D8: Funciones 
del profesorado (7, 18, 20, 24, 45), D9: Formación inicial del profesorado (1, 
11, 27, 37, 38), D10: Formación permanente del profesorado (17, 36, 47, 56, 
58), D11: Autonomía centros/Proyecto educativo (6, 28, 39, 46, 48), D12: 
Autonomía centros/Programación General Anual (10, 15, 42, 52, 59), y D13: 
Recursos económicos (13, 25, 31, 35, 64).
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ANEXO 2
Versión ﬁ nal del cuestionario #ICOMpri3
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Ítems que corresponden a cada dimensión:
D1: Fines de la educación (7, 13, 18, 26), D2: Objetivos del currículo (4, 5, 8), 
D3: Contenidos del currículo (1, 14, 22, 25), D4: Evaluación del currículo (2, 
9, 10), D5: Principios Metodológicos del currículo (12, 17, 21), D6: Alum-
nos con necesidad especíﬁ ca de apoyo educativo (19, 27), D7: Funciones del 
profesorado (6, 20), D8: Formación inicial del profesorado (3, 11, 16), y D9: 
Formación permanente del profesorado (15, 23, 24). 

